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„Wow, das klingt schon rich  g gut …“ 
Eine qualita  ve Studie zu musikalisch-ästhe  schen Erfahrungen 
von Schülern in produk  onsorien  erten Projekten 
„Wow, that sounds already really good to me…“ 
A qualita  ve survey on aesthe  c experiences of students in 
composing projects 
Though the initiation of ‘aesthetic experience’ is one of the principal duties of 
cultural education, empirical studies, especially in music education, are barely re-
presented. This article focuses on a survey on aesthetic experiences with music in 
school projects in which students (age ) composed their own music. First, diffe-
rent elements of the term ‘aesthetic experience’ are described. Then the methodical 
approach based on ‘Grounded Theory Methodology’ is introduced. An interview 
transcript is used to illustrate the process of Theoretical Coding. The results reveal 
ive categories linked to the central aspect ‘ful illed experiences in composing’. One 
of these ive is the increasing initiative of students in the composing process, which 
is explained in its supporting and inhibiting conditions. This is inally discussed as 
an important indicator of aesthetic experience in composing projects.
Das Konzept der ‚ästhetischen Erfahrung‘ erfuhr nicht nur in zahlreichen deutschsprachigen musikpädagogischen Arbeiten besondere Aufmerksamkeit, sondern wurde auch in der Erziehungswissenschaft teilweise kontrovers disku-tiert (vgl. Schulz, , ; Mollenhauer, , ). Aktuell rückt der Begriff im Zusammenhang mit der Frage nach möglichen „Wirkungen“ kultureller Bil-dungsangebote und deren Erforschung auch in den Fokus. Obwohl bezüglich der Relevanz ästhetischer Erfahrungen für kulturelle Bildungsprozesse weitgehend Einigkeit herrscht, wird immer wieder der Mangel an empirischer Forschung zu ästhetischen Erfahrungen beklagt. So stellt Jens Knigge im Juni  auf der Fachtagung „Perspektiven der Forschung zur kulturellen Bildung“ zutreffend fest: „Wenngleich ästhetische Erfahrungen offensichtlich für kulturelle bzw. mu-sikalische Bildung besonders bedeutsam sind, so wurden diese bislang kaum empirisch erforscht. Somit ergibt sich eine missliche Schie lage, denn gerade der Bereich, der Pädagogen sowie Bildungstheoretikern, besonders wichtig – even-
Elias Zilltuell sogar am wichtigsten – erscheint, wird aus der empirischen Wirkungs-forschung ausgespart.“ ( , S. - ). Im Rahmen dieses Forschungsbeitrags möchte ich eine Untersuchung vorstellen, die sich den musikalisch-ästhetischen Erfahrungen von Teilnehmern verschiedener Musikprojekte widmet. 
Forschungsstand und Fragestellung Die wenigen empirischen Forschungen zu ästhetischen Erfahrungen lassen sich zunächst hinsichtlich des zugrunde liegenden Datenmaterials unterscheiden: Entweder es werden vorrangig künstlerische Gestaltungsprodukte oder aber sprachliche Äußerungen als Datenmaterial genutzt. So setzte sich eine For-schergruppe um den Erziehungswissenschaftler Klaus Mollenhauer in den er Jahren vorrangig mit musikalischen Improvisationen und Bildern von Kindern auseinander (vgl. Mollenhauer, ; Dietrich, , ). Demgegenüber führte der Kunstpädagoge Georg Peez mit Beteiligten eines Unterrichtsprojekts Leitfa-deninterviews durch (Peez, , , ). Auch in den Arbeiten von Maria Peters ( ) und Vanessa Reinwand ( ) werden sprachliche Äußerungen, al-lerdings in unterschiedlicher Weise, herangezogen: Während Peters schriftliche Notizen von Oberstufenschülern analysiert, die während oder unmittelbar nach der Rezeption von Plastiken entstanden, wählt Reinwand einen biographisch-narrativ orientierten Ansatz . Aus diesen qualitativ angelegten Arbeiten sticht der Versuch einer For-schergruppe heraus, zumindest allgemeine Rahmenbedingungen ästhetischer Erfahrungssituationen im Musikunterricht mithilfe eines standardisierten Fra-gebogens zu erfassen (vgl. Hafen, Hartogh, Kehrer, Kleine-Huster & Bohn, ). Weder dieser Versuch noch Mollenhauers Studie widmen sich jedoch konkreten pädagogischen Projekten. Hier wären Peez’ Arbeiten hervorzuheben, für die der Kunstpädagoge verschiedene Unterrichtsvorhaben wissenschaftlich begleitete. Eine Untersuchung zu musikalisch-ästhetischen Erfahrungen im Kontext kon-kreter musikbezogener Bildungsangebote stand bislang noch aus. In meiner qua-litativen Studie sollte daher die Frage im Zentrum stehen, welche ästhetischen Erfahrungen Schüler in Musikprojekten unter bestimmten Bedingungen tatsäch-lich vollziehen. Gerade das Produzieren  von Musik erscheint aus Perspektive 1 Dieser Ansatz beruht auf der in der Biographieforschung verbreiteten Annahme, dass sich Erfahrungen in biographischen Berichten rekonstruieren lassen (vgl. auch Rittelmeyer, a). Diese geht wiederum auf grundlagentheoretische Überlegungen zur Technik des narrativen Interviews zurück, insbesondere auf die umstrittene ‚Ho-mologiethese‘, die eine Strukturähnlichkeit von Erzähl- und Erfahrungskonstitution annimmt (vgl. Schütze, ; Przyborski & Wohlrab-Sahr, , S. ). 2 Den Begriffen „Komponieren“, „Songwriting“ und „Musik er inden“ wurde in der Stu-die die allgemeine Bezeichnung „Produzieren von Musik“ vorgezogen, die alle diese Formen umfassen kann. „Produktionsorientiert“ sind die untersuchten Projekte da-
„Wow, das klingt schon rich  g gut ...“ erfahrungsorientierter Musikpädagogik besonders aussichtsreich, um ästheti-sche Erfahrungsprozesse zu initiieren (vgl. Wallbaum, ; Rolle, ). Daher widmet sich die Untersuchung solchen Projekten, in denen die Beteiligten selbst Musik im weitesten Sinne komponieren. Solche Projekte sind nicht zuletzt auch deshalb ein interessanter Forschungsgegenstand, weil in Studien immer wieder die geringe Verbreitung produktiver Methoden im deutschen Musikunterricht festgestellt wird (vgl. Hafen et al., , S. ; Fiedler & Handschick, , S. ).
Kernmomente ästhe  scher Erfahrungen Außer der Wahl des methodischen Zugangs und des interessierenden For-schungsgegenstands unterscheiden sich die genannten Untersuchungen auch hinsichtlich ihrer zugrundeliegenden Begrif lichkeit. So ist Mollenhauers Begriff stark an der Vorstellung der Autonomie ästhetischer Erfahrungen orientiert und zugleich an abendländisch-bürgerliche Kunstwerke gebunden, vor deren Hinter-grund die Interpretation der kindlichen Gestaltungsprodukte erfolgt (vgl. Mol-lenhauer, , S. ). Demgegenüber hebt Peez „das völlige Involviertsein in eine Tätigkeit“ (Peez, , S. - ) als wesentliches Strukturmerkmal ästhetischer Erfahrungen hervor . Ohne den Anspruch zu erheben, sämtliche Widersprüche solcher teilweise konkurrierender Theorieentwürfe au lösen zu können, möchte ich an dieser Stelle drei Kernmomente ästhetischer Erfahrungen vorstellen, die ich in der Auseinandersetzung mit erfahrungsorientierten musikpädagogischen Konzeptionen und deren philosophischen Hintergründen  gewonnen habe und an denen sich meine Untersuchung in sämtlichen Arbeitsphasen orientierte.) Grundlage ästhetischer Erfahrung bildet die ästhetische Wahrnehmung, die selbstzweckhaft vollzogen wird. Wie der in der erfahrungsorientierten Musik-pädagogik vielzitierte Philosoph Martin Seel darstellt, steht in der ästhetischen Wahrnehmung sowohl der Wahrnehmungsgegenstand als auch der Wahrneh-mungsvollzug im Zentrum: „Ästhetische Wahrnehmung ist Wahrnehmung zugleich um der Wahrnehmung und des Wahrgenommenen willen.“ ( , S. - ).
hingehend, dass auch andere musikalische Umgangsweisen, wie etwa das Analysieren von Musik, vorkommen können. 3 Peez betont zugleich, dass auch die re lektierende Distanzierung als Moment solcher Erfahrungen begriffen werden müsse (vgl. , S. - ). 4 Eine ausführliche Auseinandersetzung mit den Konzeptionen von Richter, Nykrin, Schütz, Kaiser, Stroh, Rolle und Wallbaum indet sich in Zill, , S. - . Dabei wird deutlich, dass sich die beiden letztgenannten Autoren explizit auf den Philosophen Martin Seel beziehen, dessen Publikationen vordergründig zur Beschreibung der hier vorgestellten „Kernmomente ästhetischer Erfahrung“ (vgl. auch Zill, , S. - ) herangezogen wurden. 
Elias Zill) Außerdem zeichnen sich ästhetische Erfahrungen Seel zufolge durch einen be-sonderen „Ereignischarakter“ ( , S. ) aus. Unter ‚Ereignissen‘ werden Epi-soden verstanden, die für jemanden bedeutsam sind. Für den selbstzweckhaft Wahrnehmenden gewinnt eine bestimmte Situation bzw. ein Gegenstand  an Bedeutsamkeit. Obwohl dieses Moment nicht nur in der erfahrungsorientier-ten Musikpädagogik immer wieder aufgeführt wurde, muss darauf hingewie-sen werden, dass sehr unterschiedliche Phänomene darunter gefasst werden können. So werden manche Situationen beispielsweise dadurch bedeutsam, dass etwas völlig unerwartet in Erscheinung tritt. Gumbrecht gebraucht hierfür den religiös konnotierten Begriff der „Epiphanie“ ( , S. ). Demgegenüber ist bei Bernd Kleimann von der „Erfüllung des ästhetischen Interesses“ ( , S. ) gewissermaßen als bescheidenere Variante ästhetischer Bedeutsamkeit die Rede. ) Des Weiteren wurde wiederholt herausgearbeitet, dass sich in Erfahrungen Veränderungen von Einstellungen und Sichtweisen vollziehen (vgl. Seel, , S. ; vgl. Kleimann, , S. - ; vgl. Rolle, , S. ). Seels Einstellungsbe-griff schließt dabei sowohl evaluative Annahmen als auch das Wissen um die Beschaffenheit von Gegenständen und Situationen mit ein (vgl. Seel, , S. ), die Hermann Josef Kaiser bekanntlich als „materiale Grundlage“ musikalischer Erfahrung ( , S. ) bezeichnet. Solche Einstellungsänderungen können ei-nerseits das Verhältnis zu ästhetischen Gegenständen betreffen. Andererseits konfrontieren die ästhetischen Phänomene den Wahrnehmenden mit neuen Sichtweisen, die sich derjenige zu eigen macht (vgl. Seel, , S. ).  
Methodisches VorgehenVor dem Hintergrund der zu Beginn vorgestellten Forschungsansätze stellt sich die grundsätzliche Frage, wie ästhetische Erfahrungen zum Gegenstand empiri-scher Forschung gemacht werden können. Zunächst ist davon auszugehen, dass 
5 Wie Seel in der Kunst der Entzweiung hervorhebt, sind Erfahrungen jedoch nicht nur auf subjektivspezi ische Bedingungen wie Erwartungen und Interessen der Betref-fenden bezogen, sondern zugleich auf die jeweiligen Erfahrungsgegenstände, denen durch Interpretation Bedeutungen zugewiesen werden. „Im Beiliegen und Beimes-sen von Erfahrungsgehalten wird etwas in seiner Bedeutung für ein gegenwärtiges Verhalten bedeutsam“ (Seel, , S. ; Hervorhebungen im Original). In Erfahrungen und mithin ästhetischen Erfahrungen sind subjektorientierte Bedeutsamkeiten und gegenstandsbezogene Bedeutungszuweisungen eng miteinander verwoben. 6 Über diese allgemeinen Bestimmungen hinaus werden in der gegenwärtigen erfah-rungsorientierten Musikpädagogik – Bezug nehmend auf Seel ( , ) – verschie-dene Dimensionen ästhetischer Erfahrungen (korresponsive, imaginative, kontempla-tive) unterschieden (vgl. Rolle, , S. - ; vgl. Wallbaum, , S. - ), auf deren Darstellung ich an dieser Stelle verzichte. 
„Wow, das klingt schon rich  g gut ...“ solche Erfahrungen individuell sehr unterschiedlich ausgeprägt sein können (vgl. Rittelmeyer, b). Um sich hier nicht nur allgemeinen Rahmenbedingungen, sondern den konkreten Erfahrungen zuwenden zu können, erscheinen gerade qualitative Methoden angemessen, da diese ein hohes Maß an Offenheit für die Sichtweisen der Erfahrenden realisieren.  Wie bereits erwähnt, nutzen bisherige qualitative Studien zum einen vor-rangig sprachliche Äußerungen und zum anderen Gestaltungsprodukte. Der Vorteil des „künstlerischen Zugangs“ kann darin gesehen werden, dass die Unter suchungsteilnehmer nicht selbst eine sprachliche Transformation ihrer ästhetischen Erfahrung leisten müssen. Dennoch erscheint die Interpretation von Gestaltungsprodukten vor dem Hintergrund des zugrundeliegenden Erfah-rungsbegriffs unzureichend. So können die individuellen Erfahrungsqualitäten nicht allein aus der Untersuchung ästhetischer Produkte erschlossen werden. Welche Bedeutsamkeit etwa einer Improvisation aus der Perspektive der Produ-zierenden zukommt, inwieweit diese ihr Spiel als gelungen, überraschend o. ä. einschätzen, kann selbst aus einer noch so genauen Transkription des Spiels nur andeutungsweise rekonstruiert werden.  Es erscheint daher notwendig, neben den Gestaltungsprodukten auch sprachliche Äußerungen im Sinne einer Daten-triangulation (vgl. Flick, , S. ) heranzuziehen. Dieses Vorgehen ist vor al-lem im Hinblick auf die Teilfragestellung sinnvoll, inwieweit und unter welchen Bedingungen Beteiligte Produktionsprozesse als bedeutsam einschätzen. Neben den erwähnten Studien war die in musikpädagogischen Zusammen-hängen bereits bekannte Grounded-Theory-Methodologie (GTM) eine wichtige Orientierungshilfe, wobei ich dem Vorschlag von Strauss ( , S. - ) folge, das Vorgehen der GTM in Hinblick auf das jeweilige Forschungsvorhaben zu modi izieren. Die GTM eröffnete die Möglichkeit, ausgehend von qualitativem Datenmaterial eine bereichsbezogene Theorie zu ästhetischen Erfahrungen in produktionsorientierten Schulprojekten zu entwickeln. Die zu Beginn beschrie-benen Kernmomente ästhetischer Erfahrungen wurden dabei, wie Udo Kelle vor-schlägt, als „heuristische Konzepte“ ( , S. ) genutzt. Anstatt jedoch lediglich Strukturmerkmale ästhetischer Erfahrungen abzuhaken , sollte das Konzept der ästhetischen Erfahrung für einen spezi ischen musikpädagogischen Kontext kon-kretisiert und ausdifferenziert werden. Das in der GTM verwendete Verfahren des theoretischen Samplings (vgl. Glaser & Strauss, / , S. ) wurde an die Voraussetzungen des Untersu-chungsfelds angepasst. Dabei unterscheide ich zwischen theoretischem Sampling auf Projekt- und auf Schülerebene. Auf Projektebene bedeutete dies, dass zu-
7 Zur genaueren Argumentation vgl. Zill, c.8 Mollenhauer benennt dieses Problem selbst an einer Stelle seines Forschungsbe-richts: „Oft ist jedoch aus dem Material nicht erkennbar, ob Tonfolgen überhaupt als mögliche signi ikante Gesten zum Bewusstsein kommen.“ ( , S. ).9 Der Vorwurf wurde gegen Peez’ Untersuchungen erhoben (vgl. Sabisch, , S. ).
Elias Zillnächst zwei in ihrer Anlage ähnliche Projekte begleitet wurden, um später dann ein maximal kontrastierendes Projekt in die Untersuchung aufzunehmen. In den beiden Arbeitsgemeinschaften ‚Komposition‘ entwickelten die Beteiligten, Schü-ler eines Gymnasiums mit vertieft musikalischer Ausbildung, unter Anleitung von Komponisten Notenpartituren, die anschließend von einem professionellen Orchester aufgeführt wurden. Im weiteren Verlauf interessierte mich nun, wel-che Erfahrungen die Beteiligten in einem Projekt machen, das in den regulären Musikunterricht eingebunden ist. Dementsprechend sah die Anlage des Projekts ‚Klassensong‘ vor, dass Jugendliche einer . Klasse im Rahmen des Musikunter-richts einen gemeinsamen Song erarbeiteten. Innerhalb der jeweiligen Projekte sollten dann vor allem diejenigen Untersu-chungsteilnehmer befragt werden, die theoretisch relevante Aspekte beitragen konnten (theoretisches Sampling auf Schülerebene). Da ein Projekt im Unter-schied zum ursprünglichen Forschungsfeld der Autoren der GTM (Kranken-hausstationen) eine zeitlich abgeschlossene Einheit bildet, konnten nicht immer wieder neue Fälle zu einem Projekt ‚nacherhoben‘ werden. Als hilfreich erwiesen sich hier ‚offene Frageimpulse zur schriftlichen Re lexion‘, auf deren Grundlage die Interviewpartner ohne Transkriptionsaufwand und deswegen zeitnah ausge-wählt werden konnten. Dazu erhielten die Beteiligten die Aufforderung, Aspekte des Kompositionsprozesses und des entstandenen Musikstücks schriftlich dar-zustellen. In den jeweils eine Woche später statt indenden Leitfadeninterviews  wur-den – gemäß dem Ablaufschema eines offenen Leitfadeninterviews (Przyborski & Wohlrab-Sahr, , S. - ) – zu Beginn allgemeine Fragen gestellt, an die sich dann spezi ischere anschlossen. Die Interviews wurden mit Fragen zu allge-meinen Potenzialen des Produzierens und zum Projektverlauf eröffnet. Das Mo-ment der Einstellungsänderung wurde beispielsweise in der Frage „Ist dir durch das Komponieren etwas über Musik oder dich selbst oder die Welt bewusst geworden?“ berücksichtigt. Anschließend folgte ein „fokussierter“ Interviewteil (vgl. Merton & Kendall, / ), in dem die musikalischen Produkte den Ge-sprächsgegenstand bildeten. Hierbei sollte es etwa um die Frage gehen, warum die Betreffenden ihre Komposition als bedeutsam einschätzen. Zur Vorbereitung dieses Teils wurden neben den Kompositionen bzw. Songs auch die schriftlichen Äußerungen herangezogen, aus denen spezi ische Fragen entwickelt wurden (vgl. das Kriterium der Spezi ität in Merton & Kendall, / , S. - ).  
10 Interviewleitfaden abru bar unter: http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/ / #gapp .11 Eine ausführlichere Darstellung der Datenerhebung und deren Verschränkung mit dem zugrundliegenden Erfahrungsbegriff indet sich in Zill, , S. - .
„Wow, das klingt schon rich  g gut ...“ Die Auswertung des Datenmaterials  begleitete den gesamten Forschungs-prozess und folgte den drei zentralen Kodierverfahren der GTM (offen, axial, selektiv). Im Rahmen des offenen Kodierens wurden zunächst vorläu ige Kon-zepte aus den Daten entwickelt, indem die Texte mit Unterstützung der Software Atlas.ti segmentiert und mit entsprechenden Kodes versehen wurden. Im Rah-men des axialen Kodierens sollen bekanntlich Beziehungen zwischen den Ko-des genauer analysiert werden. Es stellte sich jedoch die Frage, inwieweit das Kodierparadigma bestehend aus Bedingungen, Strategien, Interaktionen und Konsequenzen (vgl. Strauss, , S. ) in einem Forschungsprojekt zu ästheti-schen Erfahrungen zur Anwendung kommen soll. Um wichtige Zusammenhänge in den Daten herausarbeiten zu können, habe ich in meinem Forschungsprojekt zunächst damit gearbeitet. Im weiteren Verlauf habe ich jedoch auch gezielt nach Beziehungen zu den theoretischen Momenten ästhetischer Erfahrung kodiert. Hierbei zeigte sich, dass sich einige Momente ästhetischer Erfahrung teilsweise in Verbindung zum Kodierparadigma setzen lassen. So können etwa Einstellungsänderungen als spezi ische Konsequenzen ästhetischer Erfahrungen beschrieben werden. Wie ich noch zeigen werde, war es zudem aufschlussreich, im Datenmaterial nach spezi ischen Bedingungen für die Bedeutsamkeit ästheti-scher Erfahrungen zu suchen.
Überblick über die UntersuchungsergebnisseIm Rahmen des selektiven Kodierens wurde schließlich die Schlüsselkategorie festgelegt, die sich in Zusammenhang mit möglichst vielen Kategorien bringen lassen soll (vgl. Strauss, , S. ). Das zentrale Phänomen meiner Grounded Theory stellt die positive Wertqualität der musikalischen Produkte bzw. der Zwi-schenprodukte im Herstellungsprozess dar. Diese Qualität stellt sich – anders als in Gumbrechts „Epiphanien“ ( ) – jedoch nicht völlig unerwartet und plötz-lich ein, sondern ist als Erfüllung kompositorischer Intentionen zu begreifen. Anhand des Datenmaterials lassen sich nun fünf relevante Kategorien solcher „erfüllter musikalisch-ästhetischer Produktionserfahrungen“ beschreiben: 
12 Neben den schriftlichen Äußerungen, den Interviewtranskripten und den musikali-schen Produkten als nichtreaktiven Daten wurde der Materialkorpus außerdem um Fragebögen zu allgemeinen Angaben und schriftliche Dokumentationen der Projekt-verläufe ergänzt. 13 Vgl. die Überlegungen zur Modi izierung des Kodierparadigmas in Zill, , S. - . 
Elias Zill
Abbildung :  Schema zur GT „Musikalisch-ästhetische Erfahrungen in produktions-orientierten Schulprojekten“ (eigene Darstellung)
Die Kategorien ‚Anhören von Zwischenprodukten‘, ‚produktionsbezogene Eigen-initiative‘ und ‚produktionsbezogene Kommunikation‘ beziehen sich auf den Pro-
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„Wow, das klingt schon rich  g gut ...“ divergierende Vorstellungen unversöhnlich aufeinandertreffen, was den Prozess erfüllter Produktion belastet. Außerdem können Hierarchien unter Lernenden die Verständigung über das musikalische Produkt erschweren. Wie soziale Be-dingungen die Entwicklung ‚produktionsbezogener Eigeninitiative‘ hemmen kön-nen, werde ich im nächsten Abschnitt darstellen.Im Zusammenhang mit der Frage nach der ‚Bedeutsamkeit der Schülerpro-dukte‘ wurden nicht etwa unterschiedliche Intensitätsgrade untersucht. Viel-mehr ging es darum, verschiedene Grundtypen erfüllter Produktionserfahrungen anhand sprachlicher und künstlerischer Äußerungen zu rekonstruieren (Dreieck in der Mitte). So zeigt sich in sämtlichen untersuchten Projekten der besondere Stellenwert des musikalisch Vertrauten für die Bedeutsamkeit der entstandenen Musikstücke. Beispielsweise werden Zitate aus präferierten Musikstücken ein-gefügt, die dazu beitragen, dass sich die Betreffenden mit ihrem musikalischen Produkt identi izieren. Neben dem musikalisch Vertrauten hat auch die The-matisierung von Sichtweisen großen Anteil an der Bedeutsamkeit der Schüler-produkte. So kann ein Songtext, in dem relevante Themen wie Identitätssuche und Gemeinschaftserfahrungen aufgegriffen werden, das kollektive Lebensge-fühl einer Schülergruppe treffend wiedergeben. Der dritte Typus bezieht seine Attraktivität aus dem Spiel mit musikalischen Elementen, wenn beispielsweise mit ausgewählten Intervallfolgen oder ungewöhnlichen Spieltechniken experi-mentiert wird. Dadurch entstehen musikalische Strukturen, die in den Ohren der befragten Schüler_innen neuartig und interessant klingen.Auf der Grundlage des Datenmaterials konnten schließlich verschiedene mu-sikspezi ische ‚Formen produktionsbezogener Einstellungsänderung‘ rekonstru-iert werden, die als Konsequenzen erfüllter musikalisch-ästhetischer Produktion zu betrachten sind (im rechten Teil des Schemas). Beispielsweise behaupten viele Beteiligte, dass ihr Verhältnis zu Musik eine grundlegende Veränderung erfahren habe, insofern sie sich gegenüber unbekannter Musik nun offener zeig-ten. Diese Öffnung wird wiederum auf den Perspektivwechsel zurückgeführt, einmal selbst Produzierender gewesen sein zu können. Außerdem können die Beteiligten beim Komponieren ein Erfahrungswissen ausbilden, das aus dem „Ausprobieren“ herrührt. Dabei werden Varianten zum Stück unter Anleitung des Lehrenden klingend erprobt und bewertet. Nicht nur das Stück selbst kann davon pro itieren, sondern eben auch das kompositorische Erfahrungswissen der Beteiligten.
Von der Pfl ichtübung zur involvierten Tä  gkeit Während ich an anderer Stelle die Rolle des Lehrenden in Kompositionsprojek-ten (Zill, a) und die Bedeutsamkeit von musikalischen Produkten (vgl. Zill, b) näher betrachtet habe, möchte ich den Schwerpunkt in diesem Beitrag auf die ‚produktionsbezogene Eigeninitiative‘ legen, eine Kategorie, die in ihren Aus-
Elias Zillprägungen und (intervenierenden) Bedingungen in Bezug auf schulspezi ische Produktionssituationen besonders aufschlussreich erscheint. Zunächst lässt sich feststellen, dass das Projekt zu Beginn als Teil schulischer Verp lichtungen wahr-genommen wird. In den Schüleraussagen wird diese ‚P lichtorientierung‘ etwa darin deutlich, dass Beteiligte als Motivation für ihre Teilnahme angeben, ihr mu-sikbezogenes Fachwissen für das anstehende Musikabitur zu erweitern . Selbst offene Kompositionsaufgaben können als unliebsame Pflichtübung aufgefasst werden: „Ja also, am Anfang war das [Komponieren] mehr so eine P licht. Was wir bis jede Woche machen sollten, so was der [Kompositionslehrer] dann so gesagt hat: ‚Macht mal eine Melodie‘ oder ‚Harmonisiert mal‘“ (LI-Anne, Abs. ). Im Laufe der Projekte bildet sich jedoch ein Interesse für das Produzieren selbst heraus, das sich immer weiter intensiviert. Vor allem die sich abzeichnenden Zwischenprodukte haben an diesem Prozess entscheidenden Anteil, insofern ihnen gewisse wahrnehmbare positive Wertqualitäten zugestanden werden. So behauptet die Schülerin Anne, dass die Faszination für eine bestimmte Stelle in ihrer Komposition „eine Art Motivationsschub“ (FB -Anne, S. ) ausgelöst habe. Eine andere Schülerin aus dem Projekt ‚Klassensong‘ schildert, wie sie und andere sich zunehmend in das Projekt „reingestürzt“ (LI-Ulrike, Abs. ) hätten. Die Schülerin spricht sogar davon, dass „viele Leute bis weit übers Pausenklin-geln geblieben [seien], weil uns einfach viel daran lag, dass der Song gut wird“ (ebd.). Das Produzieren entfaltet dann eine ‚Sogwirkung‘, die wiederum Motor für die weitere Gestaltungsarbeit ist. Vor allem die zunehmende Gelungenheit des musikalischen Produkts trägt dazu bei, dass die Schüler ihre produktions-bezogene Eigeninitiative weiter intensivieren: „[…] weil wir schon was zustande gebracht hatten und das das wollten wir unbedingt fertig bringen.“ (LI-Ulrike, Abs. ). Auch in folgender Interviewpassage wird dieser Zusammenhang zwi-schen musikalischer Konkretisierung und Eigeninitiative deutlich: „[…] und Herr … [der Musiklehrer] hat halt so schon mal die Instrumente abgespielt, das, was [er] so zusammengeschnitten hatte, und da dacht ich auch so: ‚Wow, das klingt schon richtig gut‘ (.) wo ich nicht mit gerechnet hätte so und das hat, ich glaub, das hat auch mir, also mir hat das zumindest noch mal so einen Aufschwung ge-geben, die Motivation noch mal, noch mehr zu tun.“ (LI-Lukas, Abs. ).  Allerdings sind solche involvierenden Züge nicht in allen Äußerungen fest-stellbar. Im Projekt ‚Klassensong‘ ist die produktionsbezogene Eigeninitiative bei einigen Schülern weniger ausgeprägt.
14 „[…] also [der Musiklehrer] hat ja gesagt: ‚Das ist zeitgenössische Musik erschließen und verstehen‘ und (.) ‚Abithema, brauchen wir, machen wir.‘“ (LI-Bettina, Abs. ).15 Im Projekt ‚Klassensong‘ nehmen die Jugendlichen die einzelnen Stimmen des selbst-komponierten Songs mithilfe einer Sequenzer-Software auf. Der Lehrende übernimmt die technische Bedienung, fügt die Aufnahmen am Computer zusammen und stellt das Zwischenergebnis zur Diskussion. 
„Wow, das klingt schon rich  g gut ...“ „Tobias: […] also es gab ein paar, die richtig gut gearbeitet haben (.) hm (.) die sich da richtig reingehängt haben, aber (.) I: Und da würdest du dich jetzt nich dazu mit zähln sozusagen?Tobias: Nich unbedingt. Also ich hab meine Arbeit getan und ( ) ja und damit bin ich fertig ähm wenn es da wirklich Leute gibt, die da (.) sich hingesetzt haben und Te- Texte geschrieben und so weiter.“ (LI-Tobias, Abs. - )Tobias berichtet, dass er seine Aufgaben im Unterricht p lichtgemäß erfüllt habe. Zu diesen Aufgaben zählt das Spielen eines Ausschnitts aus der Klavierstimme, die der Musiklehrer für ihn notiert hatte. Tobias übernimmt damit eine in Hin-blick auf die Realisierung des Musikstückes nicht unbedeutende Aufgabe. Aller-dings beschränkt sich seine Arbeit auf die Reproduktion des vom Musiklehrer vorgelegten Notentextes. In deutlicher Abgrenzung zu seinen Mitschülern, „die sich da richtig reingehängt“ (Abs. ) hätten, hebt er hervor, dass er seine ei-genen Gestaltungsabsichten nicht artikuliert habe. Wie im weiteren Verlauf des Interviews deutlich wird, geht die geringere produktionsbezogene Eigeninitiati-ve schließlich mit einem distanzierten Verhältnis zum musikalischen Produkt einher.  Außerdem bleiben die oben beschriebenen produktionsbezogenen Einstellungsänderungen, wie die Aneignung neuen Erfahrungswissens oder die erwähnte Öffnung für unbekannte Musik, aus. Im Rahmen einer qualitativen Studie sind nun die genauen Fallzahlen dieser geringeren Ausprägung produktionsbezogener Eigeninitiative weniger von Inte-resse. Vielmehr konnten im Datenmaterial einige intervenierende Bedingungen produktionsbezogener Eigeninitiative analysiert werden, die in Hinblick auf die Theoriebildung von Interesse sind. So weist Tobias darauf hin, dass er sich immer sehr mit seinem Urteil zum aktuellen Stand des Gemeinschaftsprodukts zurückgehalten habe, um Kon likten mit seinen Mitschülern aus dem Weg zu gehen. Einen Grund für seine Zurückhaltung erkennt Tobias in der problemati-schen Diskussionskultur seiner Klasse: „das Problem ist, ich ha- zum dem Kre-ativen hab ich keine Lust, weil […] wenn man (.) etw- etwas kritisiert (.) also eine Arbeit kritisiert (.) fühlt sich derjenige normalerweise gleich angegriffen persönlich (.) ähm und ( ) sie greifen einen persönlich auch gleich an, wenn man (.) wenn sie mit irgendwas nich einverstanden sind.“ (LI-Tobias, Abs. ). Hin-zu kommt, dass sich Tobias vom Klassenverband ausgeschlossen fühlt. Gerade dann, wenn in der Schülergruppe nicht vordergründig Gestaltungsvorschläge sachlich diskutiert werden, sondern soziale Kon likte ausgetragen werden, trau-en sich Schüler mit geringer ‚Reputation‘ weniger, ihre musikalischen Vorstellun-gen einzubringen. Die Zurückhaltung in musikalischen Gestaltungsfragen liegt 
16 Als ich ihn frage, inwieweit ihn das Stück bzw. eine Stelle daraus bewegt hätte, ant-wortet er: „Ich glaub, da hab ich auch ein Problem (.) also ich hab mir das Stück so nich zu häu ig angehört […]“ (LI-Tobias, Abs. ).
Elias Zillfolglich in der von den Betreffenden wahrgenommenen hierarchischen Struktur und einer als rigide empfundenen Diskussionskultur  begründet. 
Produk  onsbezogene Eigenini  a  ve als Indikator ästhe  scher 
Erfahrungen in produk  onsorien  erten SchulprojektenVor dem Hintergrund anderer Untersuchungen ist die produktionsbezogene Ei-geninitiative, die in ihrer gesteigerten Form als „Sogwirkung des Produzierens“ bezeichnet wurde, nun als wichtiger Hinweis auf ästhetische Erfahrungen zu be-greifen. So führt Peez das „Versunkensein“ und „Involviertsein“ als „Strukturmo-mente ästhetischer Erfahrung“ ( , S. - ) an. Auch in Kleimanns philosophi-scher Abhandlung zum Erfahrungsbegriff ist von der „Gegenstandsversenkung“ ( , S. ) als Merkmal ästhetischer Erfahrung die Rede. Ohne einen Zusam-menhang zum Begriff der ästhetischen Erfahrung explizit herzustellen, heben auch musikpsychologische Arbeiten zum Komponieren in der ‚klassischen‘ als auch der ‚popmusikalischen’ Domäne auf ein ähnliches Phänomen ab, das hier als „musikimmanente Motivation“ (Hemming, , S. ), als „Flow-Erlebnis“ (Bullerjahn, , S. ) oder sogar als „Schaffensrausch“ (Dobberstein, , S. ) beschrieben wird. Anhand der Untersuchungsergebnisse wird nun deutlich, dass die Herstellung von Musik offensichtlich nicht nur im außerschulischen Bereich, sondern auch in schulischen Zusammenhängen als ähnlich involvierend erfahren werden kann. Über die genannten Studien hinaus wurde gezeigt, dass produktionsbezogene Eigeninitiative im institutionellen Kontext ‚Schule‘ nicht von Beginn an vorhanden sein muss und sich vielmehr im Zuge der Konkretisie-rung des musikalischen Produkts erst allmählich herausbildet und intensiviert. In Anlehnung an Seel ließe sich von einer zunehmenden Vollzugsorientierung schulischer Musikproduktion sprechen, in der die produktive Handlung und der musikalische Gegenstand allmählich an Bedeutung gewinnen: „Wie der ästheti-schen Wahrnehmung geht es der ästhetischen Herstellung primär um die Zeit ihres Vollzugs selbst. Wie jene erfolgt sie zugleich um ihrer selbst und um ihrer Objekte willen.“ ( , S. ). Über das spezi ische Verhältnis zum musikalischen Produkt, das, was dem Betreffenden an seinem Musikstück bedeutsam erscheint (vgl. Zill, b), ist damit freilich noch nichts Konkretes gesagt. Allerdings wird ein grundlegender Wandel in der Orientierung sichtbar, der es überhaupt erst erlaubt, von einem ästhetischen Verhältnis zu sprechen, insofern diese Tätigkeit vordergründig auf die Qualität musikalischer Produkte bezogen ist. 
17 Da es sich hier lediglich um die narrative Perspektive des Schülers auf produktions-bezogene Kommunikationssituationen handelt, wäre es künftig aufschlussreich, den forschungsmethodischen Ansatz um Videographien der produktionsorientierten Pro-jekte zu erweitern. Hier würde sich die auch von Kranefeld und Heberle verwendete Methode des „video-stimulated recall“ anbieten. 
„Wow, das klingt schon rich  g gut ...“ Außerdem wird anhand der beschriebenen Kontrastfälle deutlich, dass so-ziale Aspekte in produktionsorientierten Schulprojekten als intervenierende Bedingungen involvierender ästhetischer Erfahrungen fungieren können. Diese treten vor allem im Projekt ‚Klassensong‘ zutage, dessen Konzeption die Erarbei-tung einer Gruppenkomposition intendiert. Auch in der Studie von Anja Rosen-brock ( ) zu Gruppenkompositionsprozessen in Amateurrockbands wurde gezeigt, wie soziale Strukturen das gemeinsame Arbeiten beein lussen können. Laut ihrer Untersuchung werden Statusunterschiede vor allem in Situationen bedeutsam, in denen Vorschläge wechselseitig bewertet werden ( , S. ). So werden Personen mit hohem Ansehen seltener negativ kritisiert und können sich negative Kritik eher ‚leisten‘. Um eine optimale Bewertungskultur zu un-terstützen, sei laut Rosenbrock die Gleichberechtigung aller Gruppenmitglieder notwendig ( , S. ).Die Umsetzung einer tendenziell symmetrischen Kommunikation dürfte je-doch in unterrichtlichen Zusammenhängen kaum realisierbar sein. Vermutlich liegt darin ein Grund, warum Projekte zum gemeinsamen Komponieren im Mu-sikunterricht seltener durchgeführt werden.  Der Schluss, solche Projekte nur noch als Arbeitsgemeinschaft anzubieten, in der Lernende vorrangig individuell Musikstücke hervorbringen, erscheint jedoch aus meiner Sicht unangemes-sen. Immerhin bietet das Projekt ‚Klassensong‘ vor allem denjenigen Schülern wesentliche Erfahrungsmöglichkeiten, die sich aufgrund ihrer geringen instru-mentalen Vorbildung womöglich gar nicht an einer freiwilligen Arbeitsgemein-schaft beteiligt hätten. Außerdem machen die Untersuchungsergebnisse darauf aufmerksam, dass die gemeinsame Arbeit an einem Musikstück nicht nur als Hindernis, sondern auch als Bereicherung  erfahren werden kann. Dementspre-chend wurden die Vorzüge der Gruppenkomposition immer wieder hervorgeho-ben (vgl. Wallbaum, , S. - ; Schlothfeldt, , S. ; Williams, , S. - ). Vielmehr sollten deshalb methodisch-didaktische Möglichkeiten er-forscht werden, die geeignet sind, um die Entwicklung produktionsbezogener 
18 Um diesbezüglich verallgemeinerbare Aussagen treffen zu können, wäre es notwen-dig, das theoretische Sampling auf weitere Projekte auszudehnen. Durch die Variation der musikkulturellen und organisatorischen Kontextbedingungen ließen sich Anfor-derungen an zukünftige Untersuchungsgegenstände ableiten. So wären z. B. Projekte aufschlussreich, in denen Schüler im Rahmen des regulären Musikunterrichts in Ein-zelarbeit und im Sinne zeitgenössischer Kunstmusik komponieren.19 So zeigte sich ein Schüler von der „Vielseitigkeit“ (LI-Oliver, Abs. ) der Melodie-vorschläge seiner Mitschüler beeindruckt, ein Hinweis darauf, dass die didaktische Entscheidung für das Produzieren im Klassenverband nicht nur den technischen und organisatorischen Bedingungen des Musikunterrichts entgegenkommt, sondern auch in musikalisch-ästhetischer Hinsicht einen Gewinn darstellt. 
Elias ZillEigeninitiative in Gruppen zu fördern , damit Schüler in Zukunft im Musikunter-richt häu iger solche involvierenden ästhetischen Erfahrungen machen können. 
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